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INTRODUÇÃO 
 
Este relatório de final de estágio, inserido no âmbito do Mestrado em Ensino do Inglês e 
Espanhol no 3º Ciclo do Ensino Básico e Secundário, tem como propósito apresentar o 
trabalho de investigação aplicado relativamente às formas indutiva e dedutiva de abordar o 
ensino/aprendizagem de gramática em aulas comunicativas de espanhol língua estrangeira. A 
prática letiva levado a cabo neste contexto foi monolingue, isto é, realizada apenas em 
espanhol. 
O tema do presente relatório, intitulado a apresentação da gramática de forma indutiva e 
dedutiva em aulas comunicativas de ELE, prende-se com uma área bastante discutida e 
analisada por muitos investigadores, o que resulta na existência de uma grande 
disponibilidade de informação, que de certo modo, pode até dificultar a obtenção objetiva de 
dados, nomeadamente, no que se refere ao ensino/aprendizagem da gramática de línguas 
estrangeiras.  
De facto, “en la enseñanza de lenguas extranjeras, la práctica didáctica se caracteriza 
por la coexistencia de diferentes corrientes metodológicas y por el eclecticismo” (Melero 
Abadía, 2000: 80).  
Assim, a teoria e prática atual de ensino comunicativo de línguas deriva de diferentes 
paradigmas e tradições educacionais, visto que se expõe com base num grande número de 
diferentes fontes, não existindo, assim, um único ou exclusivo conjunto de práticas que 
caracterizem o atual ensino comunicativo de línguas.  
 Dentro da área do ensino/aprendizagem de línguas estrangeiras, a questão da forma da 
apresentação da gramática aos alunos assumiu uma importante posição nesta averiguação, 
sendo mesmo em algumas ocasiões o objeto de estudo. Pois, apesar de toda a informação 
disponível, existe ainda uma grande procura de mais e melhores respostas nesta área. 
 
La gramática, que siempre ha sido objeto de polémica en enseñanza de lenguas, debe recibir un 
tratamiento acorde con la tradición, la concepción actual del lenguaje, las investigaciones 
empíricas, los modelos psicolingüísticos de aprendizaje, los enfoques metodológicos y las 
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necesidades e intereses de los estudiantes relativos a aulas de lenguas extranjeras (Villarino, 2004: 
105). 
 
Desta forma, o ensino/aprendizagem da gramática pode ser encarado como um desafio, 
onde professores e alunos, acabam sempre por beneficiar das várias investigações e reflexões 
relativamente aos vários métodos e abordagens existentes, assim como a respetiva forma de 
apresentar a gramática (dedutiva e indutiva). 
Este projeto procura, então, investigar na prática sobre a eficácia e adequação das 
abordagens indutiva e dedutiva no ensino/aprendizagem da gramática num cenário de alunos 
portugueses que aprendem Espanhol como língua estrangeira. 
Tendo em conta o exposto, é pertinente enunciar os capítulos e expor sucintamente os 
conteúdos apresentados em cada um. 
O primeiro capítulo, denominado de enquadramento teórico, está devido em três partes. 
Primeiramente, procede-se a uma apresentação e reflexão sobre os métodos mais 
significativos de ensino/aprendizagem de LE e as suas perspetivas quanto à evolução do papel 
da gramática no ensino de línguas estrangeiras, criando-se uma delimitação entre os métodos 
tradicionais e os métodos comunicativos. Depois, mostram-se alguns documentos 
orientadores que veiculam informações que ajudam e apoiam todos aqueles que estão 
envolvidos ou que se encontram, simplesmente, interessados no ensino/aprendizagem de 
línguas estrangeiras. Por fim, apresentam-se as formas dedutiva e indutiva de 
ensino/aprendizagem da gramática, apontando as suas possíveis vantagens e desvantagens em 
todo o processo.   
 No segundo capítulo, indicado como projeto de investigação-ação, é apresentado e 
contextualizado o estudo realizado com alunos de uma escola do concelho do Porto, no 
sentido de se verificar qual das duas abordagens (dedutiva ou indutiva) é mais benéfica no 
ensino/aprendizagem de gramática de LE.  
Por último, no terceiro capítulo aparece a análise dos dados obtidos através dos 
instrumentos de investigação. Consequentemente, tecem-se algumas considerações e expõem-
se as conclusões que surgiram relativamente a este processo de investigação-ação.   
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CAPÍTULO I 
 
ENQUADRAMENTO TEÓRICO 
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1. O papel da gramática no ensino/aprendizagem de línguas estrangeiras 
O ensino/aprendizagem de línguas estrangeiras sempre foi alvo de muitas discussões, 
assim como, grandes reflexões ao longo dos tempos, e “aunque en la teoría la evolución 
metodológica de la enseñanza de lenguas extranjeras puede parecer lineal, en la práctica los 
métodos y enfoques se superponen en el tiempo. Corrientes metodológicas muy diferentes 
han convivido y conviven en una misma época” (Melero Abadía, 2000: 7). 
De facto, foram muitas as tentativas de encontrar uma forma, isto é, um método ideal 
capaz de levar a bom porto o ensino/aprendizagem de línguas estrangeiras.  
Contudo, verifica-se que “los objetivos de la enseñanza y del aprendizaje de lenguas no 
han variado mucho a lo largo de su recorrido histórico. Lo que cambia es más bien su 
formulación adaptada a los tiempos” (Sánchez Pérez, 2009: 11). 
No que se refere aos conteúdos gramaticais, há mesmo quem defenda que estes não 
devem ser trabalhados em sala de aula e outros há que afirmam ser bastante importante o seu 
ensino.  
A verdade é que, “the major methodological approaches to language teaching have 
differed regarding whether explicit grammar instruction has a role to play in the second or 
foreign language classroom” (Celce-Murcia, 1991: 460). 
De modo a que se possa analisar essas diversidades surgidas, é necessário compreender 
as evoluções no ensino das línguas estrangeiras, no que respeita às metodologias.  
Assim, são apresentadas, de forma breve e organizada, as principais características e 
especificidades de alguns métodos
1
 e enfoques
2
, bem como, as suas posições relativamente a  
 
[..] un debate en tono a dos grandes marcos teóricos agrupados en la teoría del paradigma: por un 
lado el paradigma formal y por otro el paradigma funcional. Es decir, modelos de descripción de la 
                                                          
1 A respeito de método, Richards e Rodgers (1986), referem que este pode ser descrito a partir da análise dos seus elementos 
constituintes, nomeadamente, o enfoque, o desenho e o procedimento.  
2 Pilar Melero Abadía (2000), explica que um enfoque reporta-se aos seguintes princípios teóricos: à teoria sobre a natureza 
da língua e à teoria da aprendizagem. Um enfoque pode conduzir, ou não, a um método. 
  
 
14 
lengua considerada ésta como un sistema de reglas; o modelos de descripción en cuanto al uso que 
de ese sistema hacen los hablantes (García García, 2001: 10).   
 
1.1 Metodologias tradicionais  
A preocupação em aprender uma língua estrangeira é inerente ao ser humano desde o 
início dos tempos devido a distintos motivos (como por exemplo, razões comerciais, fatores 
políticos e fatores relacionados com o lazer). Assim, e segundo Sánchez Pérez (2009: 9) “si 
cambian las razones para tomar la decisión de aprender una lengua extranjera, este hecho 
afecta también a la selección de lo que hay que aprender e incluso a cómo aprenderlo”. 
De facto, verifica-se a existência de transformações ou mudanças relativamente às 
metodologias utilizadas no ensino/aprendizagem de uma LE. 
No que diz respeito ao século XX, este  
 
[…] empieza con ciertas inquietudes metodológicas iniciadas a finales del siglo XIX, pero 
sobresale especialmente la presencia de dos métodos, representativos, a su vez, de dos grandes 
tendencias metodológicas, perceptibles a lo largo de la historia de la enseñanza de lenguas: el 
método tradicional y el método directo […] (Sánchez Pérez, 2009: 33). 
 
Neste âmbito o ensino/aprendizagem de línguas estrangeiras dava grande prioridade à 
gramática como base da proficiência. Acreditava-se que a gramática podia ser aprendida 
através de instrução direta, bem como através de uma metodologia baseada na memorização e 
repetição. Era dada muita atenção, logo desde o início, aos níveis de iniciação da 
aprendizagem da língua, à pronunciação cuidada e ao acurado domínio da gramática. Pois, 
suponha-se que o facto de o aluno cometer determinado erro, esse mesmo erro iria constituir, 
permanentemente, parte do seu discurso (Sánchez Pérez, 2009).  
 Perante tudo isto, verifica-se que “al predominio del denominado paradigma formal le 
precedieron en la enseñanza de lenguas unos modelos gramaticales pre-formales[…]” (García 
García, 2001: 11).  Neste quadro incluem-se, ainda, os métodos Audiolingual e Situacional. 
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Methodologies based on these assumptions include Audiolingualism (in North America) (also 
known as the Aural-Oral Method), and the Structural – Situational Approach in the United 
Kingdom (also known as Situational Language Teaching). Syllabuses during this period consisted 
of word lists and grammar lists, graded across levels (Richards, 2006: 7). 
  
 De facto, com o método Audiolingual estamos diante do paradigma formal, na medida 
em que a gramática surge apoiada em fundamentos teóricos que têm por base a língua oral, 
concebida como um sistema de regras organizado por diferentes níveis e estruturas (García 
García, 2001). 
 A verdade é que estas correntes metodológicas “[…] ejercitaban solamente la 
construcción correcta de frases sueltas, pero la comunicación no se llevaba a cabo”  (Melero 
Abadía, 2000: 81).  
 Assim, começaram a surgir certos planeamentos metodológicos que se encaminhavam 
para enfoques mais racionais e cognitivos, que indicavam a linguagem como uma atividade 
mental ( Melero Abadía, 2000; Sánchez Pérez, 2009). 
 
1.2 Metodologias comunicativas 
Neste contexto, as metodologias baseadas principalmente no ensino da gramática 
acabaram por dar lugar a um ensino funcional e baseado em competências (Brown, 1994). 
Assim, como alternativa ao modelo formal surge o modelo funcional.  
Como afirma García García,  
 
[…] si antes los contenidos estaban dirigidos al dominio gramatical identificándose lengua y 
conocimiento, ahora se dirigen al uso, y la lengua se entiende como instrumento de comunicación 
entre los hablantes. La descripción de la gramática está basada en el uso, a veces bastante alejado 
de la norma […] (2001: 13). 
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Assim, a partir dos anos sessenta, as ideias de Noam Chomsky e de outros linguistas, 
que se opunham aos fundamentos behavioristas (metodologias tradicionais), começaram a ter 
grande influência e, neste sentido, a aprendizagem de uma língua era vista como a formulação 
de hipóteses e aquisição de regras, em vez de formação de hábitos. A gramática era 
considerada importante, e as regras eram apresentadas tanto dedutivamente como 
indutivamente dependendo das preferências dos alunos (Celce-Murcia, 1991). Para além 
disso, 
 
Errors were viewed as inevitable by-products of language learning and as something that the 
teacher and learner could use constructively in the language process. Error analysis and correction 
were seen as appropriate classroom activities, with the teacher facilitating peer and self-correction 
as much as possible. The source of errors was seen not only as transfer from the first language but 
also as normal language development (errors similar to early L1 error) and/or the internal 
complexities of the target language. The focus was still largely sentence-oriented, and materials 
writers often drew on Chomsky’s early work in generative grammar (Celce-Murcia, 1991: 461).  
 
 Efetivamente, as teorias linguísticas baseadas na análise estrutural não podem explicar 
as características fundamentais da língua e muito menos o aspeto criativo do seu uso.  
 De acordo com o modelo da gramática generativa de Chomsky, defendia-se uma divisão 
entre a competência linguística e o uso individual da língua em situações concretas, isto é, a 
atuação.  
 
Por lo tanto, para Chomsky, la competencia es el conocimiento que el hablante-oyente tiene de la 
lengua, y la actuación es el uso real de la lengua en situaciones concretas. Chomsky está interesado 
en estudiar la competencia, no la actuación. Desde la perspectiva del estudio de la lengua como 
sistema no está interesado en el uso del lenguaje o en la adquisición y enseñanza de lenguas. Su 
interés se dirige al desarrollo en una teoría lingüística centrada principalmente en las reglas 
gramaticales (Cenoz Iragui, 2008: 450). 
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 Contudo, verifica-se que ao mesmo tempo que se desenvolvem diferentes modelos, 
aparecem também novas perspetivas relativamente à forma como se adquire uma língua.  
 Neste sentido, e de acordo com Krashen e Terrell, foi feita a distinção entre os conceitos 
de aquisição e de aprendizagem, visto que, eram considerados processos paralelos e 
independentes (Martín Perís, 1999).  
 
Second language acquisition is sometimes contrasted with second language learning on the 
assumption that these are different processes. The term ‘acquisition’ is used to refer to picking up a 
second language through exposure, whereas the term ‘learning’ is used to refer to the conscious 
study of a second language (Ellis, 1985: 6).  
 
 Pondera-se a língua, basicamente, como um instrumento de comunicação, ou seja, como 
um conjunto formal usado para transmitir significado. Por esta razão, o léxico adquire 
especial atenção (Sánchez Pérez, 2009).  
 Seguidamente, e como consequência, produziu-se uma certa negação da gramática. 
Considerava-se que, a instrução gramatical apenas fornecia um conhecimento declarativo das 
estruturas da língua e não permitia desenvolver as habilidades necessárias para utilizar 
corretamente essas estruturas (García García, 2001; Alonso Marks, 2004). 
De facto, surgem diversas reações aos métodos tradicionais de ensino de línguas 
estrangeiras e a importância dada à gramática no processo de ensino/aprendizagem foi 
questionada, visto que, se considerava que a habilidade de uso de uma língua implicava muito 
mais que a competência gramatical. Na realidade, “la gramática dejó de ocupar el lugar estelar 
en la enseñanza de lenguas para pasar a considerarse no como un fin en sí mismo sino un 
medio para expresar significados y permitir la comunicación” (Cadierno, 2010: 2). 
 Hymes (1972) ampliou o conceito de competência linguística de Chomsky, uma vez que 
este excluía a função social da língua, para o conceito de competência comunicativa (Melero 
Abadía, 2000). 
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La “competencia comunicativa” implica el conocimiento no sólo del código lingüístico, sino 
también saber qué decir a quién y cómo decirlo de forma apropiada en una situación determinada, 
es decir, percibir los enunciados no sólo como realidades lingüísticas, sino también como 
realidades socialmente apropiadas (Melero Abadía, 2000: 81). 
 
Defendia-se, então, que para utilizar a língua de forma apropriada à comunicação era 
essencial a competência comunicativa que, depois de muitas ponderações e contribuições por 
parte de vários e importantes linguistas (Cenoz Iragui, 2004) chegou-se à conclusão que 
consiste, fundamentalmente, no seguinte: 
 
[…] the ability to use language appropriately in social situations. In order to speak a language 
successfully, you need to have purely linguistic competence in that language: mastery of 
pronunciation, of grammar and vocabulary. But you need more than that: you also need 
sociolinguistic competence, knowledge of such things as how to begin and end conversations, 
how and when to be polite, and how to address people. In addition, you further need strategic 
competence, knowledge of how to organize a piece of speech in an effective manner and how to 
spot and compensate for any misunderstandings or other difficulties (Trask, 1999: 41/42).  
 
Neste sentido, e de acordo com Pilar Melero Abadía (2000), o conceito metodológico 
do “Ensino Comunicativo” é aberto e flexível, pois as situações onde se desenvolvem o 
ensino/aprendizagem de uma língua estrangeira, os modos de aprender, as expectativas, os 
condicionantes, entre outros, são muito diferentes: 
 
La Enseñanza Comunicativa tiene muchas ‘versiones’ o interpretaciones y todas tienen en común 
un enfoque. Los materiales, las actividades de aprendizaje, las técnicas, etc. (en definitiva, la 
manera en la que se lleva el enfoque a la práctica) podrá variar en las diferentes ‘versiones’. El 
enfoque de la Enseñanza Comunicativa parte de diferentes teorías; todas ellas ven la lengua como 
instrumento de comunicación (Melero Abadía, 2000: 102).  
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 De facto, o Enfoque Comunicativo tem por base a teoria linguística em que o ensino de 
uma língua estrangeira visa que um aluno alcance a competência comunicativa (defendida por 
Hymes) e a teoria da aprendizagem, onde constam princípios que resultam da prática, 
especificamente, o facto das atividades que implicam comunicação real impulsionarem a 
aprendizagem, assim como o facto da língua que tem sentido para o estudante propiciar o 
processo de aprendizagem (Melero Abadía, 2000). 
 Não obstante, o Enfoque Comunicativo gerou algumas dúvidas e por isso surgiram 
algumas críticas, assim como comentários pouco positivos, sobretudo no que diz respeito à 
inexistência de espaços de comunicação real dentro da sala de aula.  
 
1.2.1 Enfoque por Tarefas 
 Neste quadro, surge o Enfoque por Tarefas que, segundo Fernández (2001: 16/17), parte 
fundamentalmente, da filosofia: 
 
[…] del enfoque comunicativo e intenta revitalizarla; asume, además, aportaciones posteriores 
sumamente enriquecedoras para la motivación de procesos auténticos de comunicación, para 
alentar la motivación y la participación activa del aprendiz y para fomentar el desarrollo de 
estrategias de aprendizaje que rentabilicen el propio esfuerzo y favorezcan la autonomía. 
 
 Assim, aparece também como uma alternativa ao Enfoque Comunicativo, devido ao 
facto de se desejar 
 
[…] fundir en una unidad de trabajo en el aula los tres conceptos que emergían como piezas 
fundamentales de la didáctica de segundas lenguas: la nueva formulación de la competencia 
comunicativa; los mecanismos de aprendizaje de una segunda lengua; el diseño curricular 
(Villarino, 2004: 83). 
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 Nesse sentido, Canale e Swain (1980) formulam uma nova conceção da competência 
comunicativa, que inclui: a competência linguística, que é formal e está relacionada com o 
conteúdo morfosintático, léxico e fonético; a competência sociolinguística, que regula a 
adequação das produções relativamente à situação de comunicação; a competência 
discursiva, que regula as relações signo-signo na distribuição do significado; e a 
competência estratégica, que ajuda a superar as dificuldades que o aluno possa apresentar 
nas três competências anteriores (Villarino, 2004).  
Constata-se ainda que as referidas quatro subcompetencias não se encontram isoladas e 
uma unidade didática deve sempre integrá-las (Cerrolaza & Cerrolaza, 1999). 
Relativamente aos mecanismos de aprendizagem, o Enfoque por Tarefas assenta em 
processos e conteúdos. Os processos, como responsáveis pelo carácter instrumental da 
linguagem, desenvolvem-se nos diversos mecanismos de negociação de significado em 
situações comunicativas. Por sua parte, os conteúdos são elaborados como esquemas de 
conhecimento que culminam em representações mentais (Villarino, 2004). 
Perante tudo isto, reivindica-se a necessidade de um curriculum “ [...] capaz de unificar 
todos los componentes del complejo proceso educativo (objetivos, contenidos, metodología y 
evaluación” (Villarino, 2004: 86).  
No fundo, há uma procura de integração da comunicação autêntica/real na sala de aula 
através da resolução de problemas em forma de tarefas. Sendo que, neste âmbito, uma tarefa 
“[…] usually refers to a specific form of technique or series of techniques, closely allied with 
communicative curricula, and as such must minimally have communicative goals” (Brown, 
1994: 136). 
É através da resolução de tarefas, com um grau de complexidade crescente, que o aluno 
vai alcançando os objetivos pretendidos.  
 
La organización de las tareas en una lección o unidad de trabajo atiende al carácter instrumental 
del lenguaje. Es decir, se plantea un objetivo final o producto final para la unidad (elegir y 
planificar una salida de fin de semana de toda la clase; dibujar y exponer las características de mi 
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casa ideal; crear un producto comercial y elaborar un anuncio publicitario…) que actúa como 
motor de todo el trabajo (Zanón, 1999:18). 
 
Deste modo, tornou-se necessário repensar sobre toda a prática a utilizar em sala de 
aula. De facto, e de acordo com Littlewood (1981: 8), 
 
The term ‘practice’, as used here, includes not only activities where the learner’s response is 
expected to be immediate (as in most drills and question-and answer practice), but also those 
where the learner has more time to reflect on the operations he is performing (as in most written 
exercises). Each kind of activity has its role to play in helping learners develop both fluency of 
behavior and clarity of understanding in their use of the foreign linguistic system. In each kind of 
activity, too, the linguistic forms may be more or less strongly related to communicative function 
and nonlinguistic reality. 
 
Relativamente à gramática, esta é vista como mais um componente de um processo 
onde se associam a língua e a aprendizagem, “[…] y así se convierten en objeto lingüístico 
(que alcanza su culminación en la comunicación), pero al mismo tiempo en objeto de 
aprendizaje, y debe responder a ambos condicionantes” (Villarino, 2004: 84). 
 De acordo com García García (2001), começa-se a defender a importância do 
descobrimento da gramática por parte do aluno, ou seja, o aluno é exposto uma primeira vez a 
um determinado input (essencialmente, mostras reais da língua alvo), formula uma hipótese e 
chega a uma regra provisória que será projetada sobre novas mostras da língua que, no caso 
de a contradizerem, darão lugar a una nova regra que substituirá a anterior. Este 
descobrimento da gramática por parte do aluno juntamente com o saber sobre a língua e a 
comunicação resultam na Gramática Pedagógica que acaba por conciliar a aquisição com a 
aprendizagem. 
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1.2.2 Gramática Pedagógica 
 “El concepto de gramática pedagógica no solo mantiene su vigencia, sino que goza en la 
actualidad de una difusión y una aceptación generalizadas entre los estudios de la enseñanza 
de lenguas modernas” (Martín Perís, 2004: 484). 
 A Gramática Pedagógica engloba tanto o conhecimento implícito
3
 como o 
conhecimento explícito
4
 da gramática, uma vez que, se consideram ambos igualmente 
necessários. Pois, o conhecimento explícito, por si só, não assegura a construção do 
conhecimento implícito. Todavia, também não se deve conduzir a gramática unicamente para 
o conhecimento implícito. “De aquí deriva el eclecticismo de la gramática pedagógica” 
(García García, 2001: 19). 
 No fundo, podem-se resumir as características da gramática pedagógica da seguinte 
forma: o seu propósito é facilitar a compreensão tanto do sistema da língua como dos seus 
distintos usos por parte dos falantes não nativos; no seguimento do referido propósito, efetuar 
uma seleção de conteúdos que se guie por critérios específicos, nomeadamente, atualidade (o 
estado atual da língua e seus usos), descrição (o modo em que efetivamente os nativos usam a 
língua), frequência (fenómenos mais frequentes nos usos linguísticos), relevância 
comunicativa (valores comunicativos mais frequentemente associados a determinadas formas 
de expressão), informação para o destinatário (outros fenómenos que contêm uma gramática 
descritiva ou normativa para os nativos); atende aos fenómenos de variação linguística tanto 
orais como escritos e adequados ao contexto; trata os fenómenos dos diferentes níveis de 
descrição da língua (fonético-fonológico, morfológico, sintático, semântico, pragmático); 
adota e integra as aportações mais úteis dos distintos modelos teóricos; utiliza uma 
metalinguagem e uma terminologia adequadas às possibilidades de compreensão do 
destinatário; e por último tem em consideração, o conhecimento implícito da gramática da 
língua mãe do aluno (Martín Perís, 2004). 
                                                          
3 Relativamente a este conceito García García (2001) refere que consiste na gramática como aquisição (como objeto) que tem 
por base uma natureza intuitiva, que não se encontra formulada como um conjunto de regras e que se manifesta através de 
mostras de língua, onde um aluno especula sobre o funcionamento do próprio sistema (gramática interiorizada). 
4 Sonsoles García García (2001) apresenta este conceito como a gramática na sua conceção mais geral, ou seja, o conjunto de 
regras e estruturas que o aluno analisa e organiza conscientemente num sistema (gramática formal). 
  
 
23 
 Perante tudo isto, e de acordo com Rutherford e Smith (1988: 120), a Gramática 
Pedagógica “[…] is thus the means to an end rather than the end itself.”  
Assim, e de acordo com Matte Bon (1985) a gramática deve ser mais comunicativa e 
vista numa perspetiva dinâmica, ou seja, não estanque. Os alunos não devem aprender apenas 
sobre a língua, mas sim, devem aprender a usar a língua em contextos comunicativos com 
propósitos reais. Posto isto, a forma da língua não deve ser descurada pois um uso errado 
pode influenciar e/ou prejudicar o objetivo comunicativo. 
 Em consonância com todas estas informações, pode-se afirmar que houve, de facto, uma 
redescoberta da gramática, que acabou por proporcionar uma recuperação do seu papel. 
 A gramática ocupa agora um lugar revelante e, naturalmente, os professores não a 
devem descurar ao longo de todo o processo de ensino/aprendizagem de línguas estrangeiras.  
 
2. Documentos orientadores do ensino/aprendizagem da gramática de ELE 
Tendo em conta estas breves apresentações dos principais métodos e abordagens que se 
debruçaram sobre o ensino/aprendizagem de línguas estrangeiras, bem como, sobre a questão 
do papel da gramática neste processo, torna-se necessário apresentar, também, alguma 
informação específica veiculada por alguns organismos institucionais, nomeadamente, pelo 
Conselho da Europa e pelo Instituto Cervantes. Pois, 
 
Las decisiones relacionadas con la enseñanza se ven claramente influenciadas por el contexto 
social y educativo en el que trabajan los profesores. Este contexto está predeterminado 
primordialmente por los requisitos que establecen los currículos nacionales, regionales y/o locales. 
Sin embargo, puede que también haya recomendaciones internacionales y documentos que 
deberán asimismo considerarse (Consejo de Europa, 2007: 14). 
 
Sendo a Europa um espaço aberto, ou seja, sem fronteiras físicas e perante uma 
conjuntura de mobilidade e de intercâmbio, foi publicado o Quadro Europeu Comum de 
Referência para as Línguas - Aprendizagem, Ensino, Avaliação em 2001. Neste documento 
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encontram-se reunidas diretrizes europeias que têm como finalidade prevenir dificuldades ou 
barreiras linguísticas que possam prejudicar, sobretudo, os cidadãos europeus (Conselho da 
Europa, 2001). 
 Neste cenário, o Instituto Cervantes elaborou o Plano Curricular do Instituto Cervantes, 
fixando os Níveis de Referência para o espanhol. Esta obra é, de facto, bastante importante, na 
medida em que consiste numa  
 
[…] referencia de primer orden para cualquier iniciativa relacionada con el diseño y desarrollo 
curricular en el campo de la enseñanza del español como lengua extranjera. El amplio y detallado 
desarrollo de sus inventarios de especificaciones hace que este trabajo se sitúe en la primera línea 
de las descripciones realizadas de los niveles comunes de referencia que estableció en su día el 
Consejo de Europa para las distintas lenguas nacionales o regionales europeas (Caffarel Serra, s.d., 
par. 1). 
 
Apresenta-se, assim, uma análise mais particularizada de algumas informações de 
ambos os documentos, já que, acarretam e fornecem importantes orientações para o processo 
de ensino/aprendizagem de línguas, nomeadamente, do espanhol como língua estrangeira. 
 
2.1 Quadro Europeu Comum de Referencia para as Línguas  
Face a uma diversidade europeia e tendo em conta que a capacidade de comunicar é um 
direito básico dos seus cidadãos, o Conselho da Europa fomenta um ensino/aprendizagem 
comunicativo e funcional das línguas. Neste sentido,  
 
O Quadro Europeu Comum de Referência (QECR) fornece uma base comum para a elaboração de 
programas de línguas, linhas de orientação curriculares, exames, manuais, etc., na Europa. 
Descreve exaustivamente aquilo que os aprendentes de uma língua têm de aprender para serem 
capazes de comunicar nessa língua e quais os conhecimentos e capacidades que têm de 
desenvolver para serem eficazes na sua atuação. A descrição abrange também o contexto cultural 
dessa mesma língua. O QECR define, ainda, os níveis de proficiência que permitem medir os 
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progressos dos aprendentes em todas as etapas da aprendizagem e ao longo da vida (Conselho da 
Europa, 2001:19). 
 
No que concerne no ensino/aprendizagem da gramática de uma língua estrangeira, este 
define a competência gramatical como “[…] o conhecimento dos recursos gramaticais da 
língua e a capacidade de os utilizar” (Conselho da Europa, 2001: 161). Posto isto, reconhece-
se que a gramática de qualquer língua é algo complexo, assim como exaustivo de tratar. 
Refere, ainda, que “a competência gramatical ou a capacidade para organizar frases para 
transmitir sentido, está nitidamente no centro da competência comunicativa […]” (Conselho 
da Europa, 2001: 210).  
No entanto, neste documento assume-se que não se especificam objetivos a atingir, 
assim como, também não se indicam métodos a utilizar. Cada organizador do processo de 
ensino/aprendizagem de uma língua, deve ter em conta os vários métodos e abordagens, de 
modo a melhor fundamentar e orientar a sua prática para poder apoiar os aprendentes a “[…] 
construírem as atitudes, os saberes e as capacidades necessárias para se tornarem mais 
independentes na reflexão e na ação e mais responsáveis e cooperantes nas suas relações com 
os outos” (Conselho da Europa, 2001: 12). 
 
2.2 Plano Curricular do Instituto Cervantes 
O Instituto Cervantes foi criado em 1991 para fomentar e ensinar a língua espanhola, 
bem como, a cultura dos vários países onde se fala espanhol. Assim, esta instituição apoia 
professores, alunos e outros utilizadores da língua espanhola. 
Possui uma vasta bibliografia de grande importância, que disponibiliza, para quem está 
envolvido em processos de ensino/aprendizagem, ou simplesmente interessado, na língua 
espanhola. Faz parte dessa bibliografia o Plano Curricular do Instituto Cervantes, que “[…] 
desarrolla y fija los Niveles de referencia para el español según las recomendaciones que, en 
su día, propusiera el Consejo de Europa en su Marco Europeo” (Instituto Cervantes, 2006: 
par. 1). 
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Numa primeira versão do PCIC (1994) as dimensões de interculturalidade e de 
autonomia na aprendizagem constituíam uma declaração de intenções pedagógicas, com um 
desenvolvimento muito limitado quanto a especificações curriculares concretas (Santa-
Cecilia, 2007). 
Este documento foi posteriormente atualizado. Deste modo, “[…] se añade en la versión 
de 2006 un tratamiento mucho más amplio y detallado de la lengua en los aspectos 
gramaticales, de pronunciación, pragmático-discursivos y nocionales” (Santa-Cecilia, 2007: 
2).  
Efetivamente, o PCIC tem sido muito importante para a elaboração de materiais, de 
programas e de cursos de espanhol por todo mundo. 
 
A través de foros, congresos y seminarios especializados de ELE vamos dando a conocer las 
claves de interpretación del documento y desde nuestra red de centros me consta que se hacen 
presentaciones y cursos que tienen como eje el Plan curricular. A las editoriales más importantes 
del sector de ELE les dimos a conocer en su día, meses antes de publicarse el trabajo, los 
borradores de algunos inventarios y el planteamiento general, ya que nos habían pedido 
información para poder situar sus propios planes de publicaciones y, de hecho, varias de ellas han 
incorporado ya los NRE como documento de referencia a la hora de desarrollar manuales y 
materiales didácticos de ELE. También hemos dado a conocer la obra a los centros asociados y 
acreditados del Instituto en todo el mundo y hemos hecho una amplia campaña de difusión 
mediante el envío de mensajes electrónicos informativos a los numerosos contactos del mundo del 
hispanismo que tenemos en nuestras bases de datos… (Santa-Cecilia, 2007: par. 16). 
 
 No que diz respeito à gramática, verifica-se que lhe atribui bastante importância, visto 
que há uma secção dedicada exclusivamente à componente gramatical.  
 
El planteamiento del inventario de Gramática ha procurado tener en cuenta las últimas tendencias 
en las investigaciones lingüísticas, pero sin perder de vista que las especificaciones incluidas en la 
lista deben constituir una herramienta práctica, que pueda servir de base para aplicaciones de 
carácter pedagógico. Se han considerado, por tanto, diferentes enfoques, que han requerido en 
algunos casos una cierta reconciliación para conseguir una aproximación que fuera, sobre todo, útil 
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y que no resultara obsoleta. La concepción general de la gramática que sustenta el inventario 
responde a una visión de los distintos factores lingüísticos como un todo integrado y, por lo tanto, 
las cuestiones gramaticales se interpretan como un componente más de una competencia 
comunicativa situada en línea con el enfoque general del currículo, que concibe la lengua desde la 
perspectiva de la comunicación (Instituto Cervantes, 2006: par. 1)
5
. 
 
Este inventário encontra-se organizado de acordo com um esquema gradual de 
complexidade, isto é, parte-se “[…] de las unidades básicas para ir construyendo sobre ellas 
estructuras más complejas” (Instituto Cervantes, 2006: par. 2). A sua disposição consta de 
classes de palavras, sintagma e oração.   
 Todas estas informações/orientações fazem parte de uma “[…] herramienta útil y actual 
para el profesor, en particular, y para cualquier otro profesional interesado en disponer de 
descripciones claras y concisas de las distintas categorías gramaticales” (Instituto Cervantes, 
2006: par. 6). 
 O Plano Curricular do Instituto Cervantes revela-se, assim, um importante documento 
no que diz respeito ao ensino/aprendizagem do espanhol, dando indicações e orientações que 
cada professor deve ajustar e adaptar às necessidades e habilidades/capacidades dos seus 
alunos. 
 Por fim, importa referir que, 
 
El impulso de documentos de referencia y de bases comunes para facilitar la comparación de los 
programas, los currículos y los sistemas de certificados responde a la convicción de que el 
entendimiento mutuo, el intercambio y la colaboración entre quienes se dedican profesionalmente 
a la enseñanza de lenguas es el mejor camino para preservar la herencia lingüística y cultural 
europea y la mejor garantía de paz y progreso para los ciudadanos (Santa-Cecilia, 2004, par. 22). 
 
 
                                                          
5 Disponível em: http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/02_gramatica_introduccion.htm. 
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3. O ensino/aprendizagem da gramática de forma dedutiva e indutiva 
Como se verificou, existem diferentes métodos, abordagens e documentos orientadores 
que, de muitas maneiras, podem ajudar, apoiar e elucidar acerca do ensino/aprendizagem da 
gramática de ELE e outras línguas estrangeiras.  
De facto, não basta ter um conhecimento vasto e profundo da gramática. É necessário, 
também, saber sobre técnicas didáticas. No fundo, deve-se apresentar a gramática num nível 
que seja adequado aos alunos, através de práticas contextualizadas e, assim, ajustadas à 
especificidade da situação.  
Deste modo, o interesse tem estado voltado para conceções focadas na comunicação, 
dando maior destaque à Gramática Pedagógica que, de acordo com o Dicionário de términos 
clave de ELE do Instituto Cervantes
6
,  
 
[…] designa el conjunto de recursos y procedimientos con los que en la enseñanza de segundas 
lenguas se promueve un mejor desarrollo de la interlengua de los aprendientes. […] El de 
gramática pedagógica resulta ser un concepto genérico, que admite ulteriores matizaciones: a) por 
un lado, se refiere a una gramática (de español) para extranjeros. Consiste ésta en un compendio de 
cuestiones gramaticales -generalmente de morfología y sintaxis-, a las que se da un tratamiento 
descriptivo-prescriptivo; la extensión y profundidad de su contenido dependerán de un conjunto de 
factores variables, tales como el nivel educativo de los alumnos a los que va destinada, su lengua 
de origen y los contrastes que ésta tiene con el español, etc.; b) por otro lado, alude también a las 
secciones y actividades de un curso de lengua o de un manual de enseñanza que dedican especial 
atención a la morfología y la sintaxis, es decir, a la selección y presentación de los contenidos 
gramaticales del curso; c) finalmente, alude a las técnicas y procedimientos con los que un 
determinado enfoque aborda la enseñanza y el aprendizaje de la gramática de la lengua. 
 
 No entanto, e tendo em mente o estudo a realizar neste projeto, pretende-se refletir, 
analisar e, consequentemente optar pela forma dedutiva ou indutiva de expor a gramática aos 
alunos, uma vez que para Thornbury (1999: 49) existem 
                                                          
6 Disponível em: http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/gramaticapedagogica.htm. 
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[…] two ways in which a learner can achieve understanding of a rule: the deductive (rule-driven) 
path and the inductive (rule-discovery) path. In the former, the grammar rule is presented and the 
learner engages with it through the study and manipulation of examples. In an inductive approach, 
on the other hand, having met the rule, the learner studies examples and from these examples 
derives an understanding of the rule.  
 
 Assim, e de acordo com Brown (1994: 351), levantam-se algumas questões importantes 
que carecem, também, de alguma consideração: 
 
Do learners benefit from an inductive approach where various language forms are practiced but 
where the learners are left to discover or induce rules and generalizations on their own? Or would 
they be better off being given a rule/generalization by the teacher or textbook and then allowed to 
practice various instances of language to which the rule applies?  
 
 Perante tudo isto, pode-se referir que, estas duas abordagens confrontam-se muitas 
vezes, sobretudo, no que diz respeito à forma de exposição da gramática no processo de 
ensino/aprendizagem de línguas estrangeiras. 
 Desta forma, em seguida, são apresentadas as particularidades das abordagens indutiva 
e dedutiva, assim como, são enumeradas as possíveis vantagens e inconvenientes de ambas 
quanto ao ensino/aprendizagem da gramática. 
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3.1 Abordagem dedutiva  
Esta abordagem pode ser definida, basicamente, pelo facto de começar “[…] with the 
presentation of a rule and is followed by examples in which the rule is applied” (Thornbury, 
1999: 29). Posteriormente, os alunos praticam essa mesma regra, aplicando-a em vários tipos 
de exercícios.  
Esta abordagem está, normalmente, associada ao Método Tradicional, sendo que, 
procura ensinar várias regras da língua estrangeira, através de apresentações ou 
esclarecimentos explícitos por parte do professor (Sánchez Pérez, 2009; Rodríguez Abella & 
Valero Gisbert, 1998). 
No entanto, “aunque en los métodos nocio-funcionales o en el enfoque por tareas la 
gramática no sea un objetivo, en algunas ocasiones la explicación gramatical puede ser de 
gran ayuda y en esos casos se ha hecho de forma deductiva […]” (Rodríguez Abella & Valero 
Gisbert, 1998: 436). 
Se, por um lado, a instrução explícita focada na forma e seus usos, pode resultar numa 
aprendizagem profunda da gramática, por outro, o saber explícito das regras não significa, 
necessariamente, que seja realmente aprendido. Pois, uma “explanation is seldom as 
memorable as other forms of presentation, such as demonstration” (Thornbury, 1999: 30). 
Neste tipo de abordagem, o papel dos alunos é passivo, visto que, é dado muito relevo 
às apresentações e explicações das regras, assim como aos exemplos concretos mostrados 
pelo professor. Para além disso, normalmente, o ensino gramatical é realizado através da 
utilização da língua materna dos alunos, deixando então poucas oportunidades para eles 
poderem ouvir ou praticar a LE. Esta forma de abordar a gramática pode, ainda, criar a ideia 
errada de que aprender uma língua é só sinónimo de ter conhecimento de regras (Thornbury, 
1999). Se bem que na sala de aula se praticam outras destrezas.  
Apesar destes inconvenientes, esta abordagem continua a ser bastante utilizada no 
ensino/aprendizagem de línguas estrangeiras, sobretudo, devido a alguns factos específicos, 
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 It gets straight to the point, and can therefore be time-saving. Many rules – especially rules of 
form – can be more simply and quickly explained than elicited from examples. This allow more 
time for practice and application. It respects the intelligence and maturity of many – especially 
adult – students, and acknowledges the role of cognitive processes in language acquisition. It 
confirms many students’ explanations about classroom learning, particularly for those learners 
who have an analytical learning style. It allows the teacher to deal with language points as they 
come up, rather than having to anticipate them and prepare for them in advance (Thornbury, 1999: 
30). 
 
3.2 Abordagem indutiva 
Na abordagem indutiva, por sua vez,”[…] the rule is discovered by generalising from 
examples” (Thornbury, 1999: 47).  
São apresentados aos alunos alguns exemplos, com uma determinada estrutura 
gramatical, em diferentes contextos, perante os quais os alunos têm de refletir para formular 
regras. Seguidamente, os alunos aplicam as regras em muitos e diversos exercícios, em 
distintos contextos, de modo a perceberem como se utilizam em situações reais de uso da 
língua (Sánchez Pérez, 2009). 
Posteriormente, as regras poderão ser, concretamente, referidas. Pois, alguns alunos 
necessitam de regras explícitas para que possam compreender os conceitos.  
Esta abordagem está, normalmente, mais associada aos métodos Direto e Natural, que 
partem do mesmo princípio, na medida em que consideram que os conteúdos gramaticais são 
melhor processados indutivamente, não sendo necessário recorrer à tradução. Contudo, têm 
visões diferentes quanto à forma de seleção e organização desses conteúdos (Sánchez, 2009; 
Thornbury, 1999). 
 
El método audiolengual sigue esa tendencia de un análisis gramatical inductivo. Se da énfasis a lo 
oral, con la utilización de diálogos y estructuras contextualizadas. La repetición, el refuerzo al 
éxito del estudiante, la inversión en un superaprendizaje de las estructuras lingüísticas obedecen a 
una teoría de base behaviorista. Eliminar los errores antes que surjan, es la orientación de la 
planificación, materiales y en fin de toda actuación bajo ese método. Una contestación brillante del 
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alumno, que responda al sentido del cuestionamiento presentado puede no ser aceptada, si escapa a 
los límites propuestos en determinada práctica estructural (Cruz, 1998: 423). 
A apresentação indutiva da gramática implica que o aluno tenha uma participação mais 
ativa. Para além disso, “rules learners discover for themselves are more likely to fit their 
existing mental structures than rules they have presented with. This in turn will make the rules 
more meaningful, memorable, and serviceable” (Thornbury, 1999: 54). 
Apesar destas vantagens, nem sempre se poderá considerar como uma boa forma de 
apresentar a gramática. Pois, por vezes, pode implicar perda de tempo, na medida em que, o 
professor tem que criar tantos exemplos, como os necessários para poder demostrar as regras, 
até que os alunos as descortinem. Esse tempo poderá, depois, comprometer os momentos de 
prática concreta. Outra situação menos positiva, é que os alunos podem formular as suas 
hipóteses de forma incorreta, o que resulta em conceções erradas do item gramatical. Assim 
poderá levar a maus hábitos em termos de uso real da língua (Thornbury, 2004). 
Verifica-se que existem, assim, aspetos positivos e negativos em ambas as abordagens. 
Deste modo, torna-se mais difícil a decisão de optar por uma, especificamente, aquando da 
lecionação de conteúdos gramaticais.  
Perante todo este contexto e, tendo sempre presente todas as informações expostas neste 
capítulo, pretende-se mostrar, nos próximos capítulos, o estudo realizado para analisar, na 
prática, a abordagem que é mais adequada e mais eficaz relativamente à apresentação da 
gramática a alunos portugueses que estão a aprender o espanhol como LE. 
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CAPÍTULO II 
 
PROJETO DE INVESTIGAÇÃO-AÇÃO 
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1. Apresentação do projeto de investigação-ação 
Quando um professor se envolve numa investigação na sua sala de aula, esta adquire, 
geralmente, a designação de investigação-ação. Este tipo de investigação assenta, sobretudo, 
num procedimento de colocar questões, procurar respostas válidas, bem como interpretar e 
utilizar os resultados. No fundo, pretende-se obter conhecimento acerca de uma situação 
específica - em sala de aula (Arends, 1995). 
Deste modo, tem como objetivo produzir informação e conhecimentos válidos que 
tenham uma aplicação concreta, neste caso, tanto para alunos como para professores das 
turmas envolvidas no projeto. 
“Podemos considerar a investigação-ação como uma forma de construir novas 
realidades sobre o ensino” (Arends, 1995: 526). 
Este projeto de investigação-ação, procura analisar e refletir sobre a melhor forma de 
apresentar a gramática, no sentido de, encontrar verdadeiramente a abordagem mais adequada 
e mais eficaz no ensino/aprendizagem de ELE. 
De facto, o enquadramento teórico permite, já, uma retrospetiva de análise e reflexão 
sobre distintos métodos, abordagens e documentos orientadores de ensino/aprendizagem de 
uma língua estrangeira, particularizando o caso da gramática. 
 Agora, pretende-se mostrar, na prática, as reações e as opiniões dos alunos quanto às 
abordagens indutiva e dedutiva no ensino de gramática de ELE.  
 Esta investigação consiste, então, num estudo levado a cabo em duas turmas do oitavo 
ano, na disciplina de Espanhol – A2, de modo a determinar qual a abordagem (dedutiva ou 
indutiva) mais proveitosa relativamente à apresentação de gramática de ELE, objetivando um 
melhor desenvolvimento da utilização de funções e estruturas gramaticais com vista à 
melhoria da comunicação dos alunos portugueses na língua alvo. 
 Neste sentido foram definidas as seguintes questões-orientadoras: 
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- Como é que os alunos aprendem melhor os conteúdos gramaticais: de forma dedutiva 
ou de forma indutiva? 
- Num contexto comunicativo de ensino de ELE, qual é a abordagem (dedutiva ou 
indutiva) que melhor se adequa e facilita a aprendizagem de conteúdos gramaticais? 
 
1.1 Metodologia 
Após a descrição da temática, bem como dos objetivos deste projeto e tendo por base a 
fundamentação teórica exposta, procura-se, agora, descrever, assim como justificar a parte 
mais prática deste trabalho. Assim, é apresentada a estrutura do próprio processo 
(procedimentos e instrumentos), levado a cabo no âmbito da prática profissional, numa escola 
do distrito do Porto.  
Inicialmente, o método adotado para o desenvolvimento do projeto foi a observação, 
dado que esta “[...] permite ao investigador estudar a perspetiva de um grupo ou de uma 
pessoa e construir um quadro mais completo da situação” (Arends, 1995: 516). 
Consequentemente pretendeu-se realizar uma análise qualitativa. No entanto, a investigação 
qualitativa apresenta algumas limitações, como por exemplo a questão da objetividade. 
 
Afirma-se que neste paradigma há uma forte componente de observações que, inevitavelmente, 
irão traduzir as atitudes e convicções dos observadores. [...] Outra dificuldade prende-se com o 
tempo que normalmente é requerido pela investigação qualitativa. Observações prolongadas 
requerem uma dedicação por parte dos investigadores que nem sempre é exequível em termos 
práticos ou financeiros (Fernandes, 1991, 4)
7
.     
 
Assim, foi ainda necessário realizar uma análise quantitativa, dada a necessidade de 
utilização de questionários e a reflexão sobre os resultados das fichas de trabalho solucionadas 
pelos alunos. Desta forma, para desenvolver este projeto foi utilizada uma metodologia mista, 
uma vez que, “in very broad terms, quantitative research involves collecting primarily 
                                                          
7 Disponível em: http://www.educ.fc.ul.pt/docentes/ichagas/mi2/Fernandes.pdf 
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numerical data and analyzing it using statistical methods, whereas qualitative research 
entails collecting primarily textual data and examining it interpretive analysis” (Croker, 
2009: 4/5).  
Desta forma, a investigadora foi, ao mesmo tempo, observadora, agente facilitadora e 
transmissora de conhecimentos.  
Neste quadro, foram produzidos pelos alunos documentos textuais para análise, 
especificamente, fichas de trabalho (anexos 1, 2 e 3) resolvidas no âmbito de tarefas finais de 
unidades didáticas e questionários (anexos 4, 5 e 6) respondidos no final das aulas em que 
foram lecionados conteúdos gramaticais. 
Através de todos estes meios, tentou-se chegar a respostas para as perguntas estipuladas 
como ponto de partida para a pesquisa, tendo sempre em conta os pressupostos teóricos 
relativos a toda a temática em causa. 
Importa, ainda, referir que a utilização dos questionários nesta pesquisa permitiu, de 
certa forma, obter dados ao nível da verificação do grau de satisfação, motivação e interesse 
dos alunos, relativamente ao ensino/aprendizagem dos conteúdos gramaticais abordados de 
forma dedutiva e indutiva. 
  
1.2 Instrumentos de investigação 
Como já foi referido, para obter uma análise integral e um conhecimento mais profundo 
da situação estudada, recorreu-se a distintas formas de recolha de informação, 
particularmente, observação direta, fichas de trabalho e questionários.  
A observação direta levada a cabo pela professora-investigadora foi, também, uma 
importante forma de recolha de dados, dado que permitiu testar determinadas ideias e 
convicções através das atitudes e reações que os alunos manifestaram durante a realização das 
tarefas. 
No final das aulas onde foram lecionados conteúdos gramaticais, foram recolhidos os 
documentos/fichas de trabalho, onde constam os resultados dos trabalhos dos alunos 
relativamente a atividades ou tarefas comunicativas finais de unidade didática ou de aula. 
Estes documentos foram bastante importantes para esta pesquisa na medida em que 
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constituem uma base de dados muito prática e concreta, pois fornecem mostras reais e 
contextualizadas dos conteúdos gramaticais, efetivamente, aprendidos. 
Foram, também, utilizados questionários, dado que, 
 
Quando os professores desejam obter informação sobre as atitudes ou opiniões dos seus alunos 
sobre qualquer aspeto da sua forma de ensinar ou de gestão da sala de aula, a forma mais fácil e 
económica de recolher este tipo de informação é através do uso de questionários (Arends, 1995: 
530). 
 
 Os questionários foram apresentados e preenchidos pelos alunos no final das últimas 
aulas das unidades didáticas e diziam respeito aos conteúdos gramaticais lecionados, 
mostrando as atitudes e opiniões de cada aluno da turma face à forma dedutiva ou indutiva do 
ensino/aprendizagem de conteúdos gramaticais. Desta forma, os questionários utilizados 
expunham afirmações com as quais os alunos referiam se estavam de acordo ou não, e em que 
grau. 
Conhecidas as orientações metodológicas, os instrumentos de recolha de dados, e 
concluída a apresentação do estudo de caso, com características de investigação-ação, é 
indispensável apresentar, agora, a caracterização do contexto e dos sujeitos participantes no 
projeto. 
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2. Contextualização da investigação-ação 
De seguida, pretende-se descrever o contexto escolar no qual foi desenvolvida a 
investigação, assim como as turmas com as quais se trabalhou. A descrição detalhada do 
contexto escolar e a caracterização das turmas é bastante pertinente, pois, ajuda sempre a 
compreender certas posturas e ideias dos alunos que poderão, de alguma forma, influenciar o 
processo de ensino/aprendizagem. 
Deste modo, toda a informação recolhida é, essencialmente, baseada na prática letiva 
inserida no contexto de estágio profissional, realizado na Escola Básica 2/3 Manoel de 
Oliveira – Porto. 
Relativamente ao núcleo de estágio de Espanhol da Escola Básica 2/3 Manoel de 
Oliveira, este era composto por duas professoras estagiárias, nomeadamente Ângela Correia e 
Mónica Melo, que tinham como orientadora a professora Isabel Guerra e como supervisora a 
Dra. Pilar Nicolás. 
Importa referir, ainda, que a investigação envolveu, especificamente, dois grupos do 
oitavo ano (8ºA e 8º B) nível A2 - Platafoma, no que diz respeito à aprendizagem da língua 
estrangeira II – Espanhol. 
 
2.1 O contexto escolar 
A Escola Básica 2/3 Manoel de Oliveira, que se localiza no lado ocidental da cidade 
do Porto é a sede do centro educativo Agrupamento Vertical Manoel de Oliveira. É uma 
instituição de ensino público do pré-escolar até ao nono ano, que foi homologada em 2003, 
por Despacho do Senhor Diretor Regional de Educação do Norte. 
Este centro educativo é, então, constituído por alguns jardins-de-infância e várias 
escolas básicas com primeiro, segundo e terceiro ciclos que se localizam em três freguesias 
distintas: Aldoar, Ramalde e Lordelo do Ouro, onde se verifica um contraste populacional e 
uma clivagem sociocultural acentuada.  
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“Cada uma destas Freguesias apresenta um contexto residencial e social muito 
heterogéneo, o que se traduz na existência de grupos populacionais com níveis académicos e 
culturais muito diferenciados” (Agrupamento Vertical Manoel de Oliveira, 2012: 4). 
Assim, é abrangido pelo Projeto TEIP (Território Educativo de Intervenção Prioritária) 
não só devido à sua localização geográfica mas também devido às suas grandes desigualdades 
socioculturais. A grande heterogeneidade de alunos carece da parte do Ministério da 
Educação Português uma intervenção mais profunda por forma a combater o insucesso, a 
indisciplina e o abandono escolar assim como melhorar as condiciones de 
ensino/aprendizagem dos alunos.  
Há alunos pertencentes a meios com características de baixo nível social e cultural, 
assim como, há também um grupo de alunos provenientes de famílias de classe media-alta. 
Consequentemente, o projeto educativo denomina-se “Envolver”, pois, o 
 
 […] objetivo principal é implicar, responsabilizar, ligar afetiva e profissionalmente, influenciar os 
que pretendemos ver envolvidos: alunos, pessoal docente e não docente, pais, encarregados de 
educação, associações desportivas, culturais, recreativas e de intervenção social, empresas, 
autarquias, em suma, toda a comunidade educativa a trabalhar num único sentido: a construção de 
cidadãos intervenientes, ativos, autónomos e recetivos a uma aprendizagem ao longo da vida […] 
(Agrupamento Vertical Manoel de Oliveira, 2012: 4). 
  
Este projeto pretende, essencialmente, combater o insucesso escolar e promover a 
qualidade do sucesso, prevenir o absentismo promovendo ligações positivas entre a escola e 
as famílias assim como promover a multi e interdisciplinar na resolução de problemas.  
No geral, estes problemas resultam do baixo investimento na orientação dos educandos 
por parte dos encarregados de educação e da sua falta de formação e/ou disponibilidade, da 
influência do meio envolvente, da falta de empenho aliada ao desinteresse e das baixas 
expectativas escolares e profissionais futuras, bem como, do insucesso repetido 
(Agrupamento Vertical Manoel de Oliveira, 2012). 
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Todas estas causas contribuem para uma instabilidade emocional e comportamental que 
dificultam o cumprimento das regras estabelecidas conduzindo à indisciplina e à falta de 
reconhecimento da autoridade em geral. Estas causas, associadas ao agravamento da situação 
socioeconómica das famílias contribuem para uma acrescida instabilidade emocional e 
comportamental dificultando o cumprimento das normas estabelecidas, induzindo a 
indisciplina (Agrupamento Vertical Manoel de Oliveira, 2012). 
A comunidade escolar é constituída por 1272 alunos, por 108 docentes, 42 assistentes 
operacionais e 7 assistentes técnicos.  
Tentando esbater as assimetrias culturais existentes, a escola promove projetos e apoios 
que integrem todos os alunos do Agrupamento de igual forma.  
 
2.2 Caracterização dos sujeitos participantes 
No âmbito do estágio profissional, que decorreu na Escola Básica 2, 3 Manoel de 
Oliveira, e de acordo com toda a temática envolvente, selecionou-se o grupo do 8º ano, 
nomeadamente, as turmas do A e B, para desenvolver o projeto de investigação-ação. 
No que diz respeito à turma 8º A
8
, esta é constituída por vinte alunos, oito do sexo 
feminino e doze do sexo masculino, cujas idades variam entre os doze e dezasseis anos. Dos 
vinte alunos da turma, nove têm retenções. Acedeu ao Quadro de Honra uma aluna. 
Dois alunos estão abrangidos pelo Educação Especial, pelo que têm acompanhamento 
psicológico. Assim, estes alunos necessitam de medidas educativas especiais e apoio 
pedagógico personalizado.  
Relativamente à análise do Contexto Socioeconómico e Cultural verifica-se que, no 
âmbito familiar, há uma grande heterogeneidade académica. De facto, a maioria dos pais 
trabalha no setor dos Serviços/Administrativos (6 Pais; 12 Mães), existindo quadros 
superiores (1 Pai; 1 Mãe), técnicos especializados (2 Pais; 1 Mãe), operários (2 Pais), 
domésticas (1 Mãe), 1 reformado (Pai) e 3 desempregados (1 Pai; 2 Mães). Assim, apenas 2 
Pais e 2 Mães possuem Curso Superior. Alguns dos pais concluíram ou o Ensino Secundário 
                                                          
8 Os dados apresentados reportam-se a informação que consta no Projeto Curricular de Turma (PCT) do 8º A. 
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(4 Pais; 4 Mães) ou o 3º CEB (4 Pais; 3 Mães). Existem 5 Mães e 1 Pai que apenas 
concluíram o 2º CEB e 6 Pais e 5 Mães que possuem como habilitações literárias, apenas o 1º 
CEB. Existem 2 alunos que não informaram sobre as habilitações literárias do Pai. 
O outro grupo participante no projeto de investigação-ação, a turma 8º B
9
, é constituída 
por vinte e nove alunos, dezasseis do sexo feminino e treze do sexo masculino, cujas idades 
variam entre os doze e quinze anos.  
Existe um número significativo de alunos com dificuldades na sua aprendizagem, 
nomeadamente às disciplinas de português, matemática e inglês, por conseguinte, há 
propostas de alunos para Atividades de Reforço de Aprendizagem nestas disciplinas. Também 
se apurou que a maior parte destes alunos revela muita falta de concentração e de hábitos de 
trabalho e de estudo regular.  
Alguns alunos revelam ainda algum absentismo. Dois dos alunos estão a repetir o ano e 
têm um plano de acompanhamento. No total são seis os alunos que tiveram já uma ou mais 
retenções ao longo da sua escolaridade. Existem nove casos de alunos com referências de 
indisciplina.  
Foram propostos, os três alunos para acompanhamento psicológico pelo Gabinete de 
Apoio Psicológico e Social (GAPS). Propôs-se ainda ação tutorial para um aluno. 
As fragilidades da turma constam, essencialmente, do seguinte: falta de empenho aliado 
às baixas expectativas escolares/profissionais; falta de concentração/atenção; insuficiente 
envolvimento dos Encarregados de Educação no processo educativo dos seus educandos; 
impunidade face à desobediência parental e escolar; dificuldades de aprendizagem; falta de 
competências básicas de leitura, compreensão e interpretação de textos de natureza variada; 
falta de competências lógico-matemáticas; dificuldades no cumprimento de regras 
estabelecidas; instabilidade emocional e comportamental; dificuldades dos professores em 
gerir diferentes níveis e ritmos de aprendizagem numa turma excessivamente numerosa. 
Relativamente aos agregados familiares dos alunos, estes são, no geral, constituídos por 
três pessoas.  
                                                          
9  A informação mostrada consta no PCT do 8º B. 
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No que respeita à escolaridade dos pais, todos frequentaram o 1º CEB e apenas três 
frequentaram um curso universitário.  
Atualmente, a maior parte dos pais têm emprego, no entanto, quatro pais e três mães 
encontram-se em situação de desemprego. 
Da análise de ambas as turmas, pode referir-se que são turmas muito heterogéneas, com 
alunos na sua generalidade com algumas capacidades mas muito distraídos e conversadores. 
Assim, a heterogeneidade é evidente não só ao nível do aproveitamento, como também ao 
nível do comportamento, pois existem alunos que mantêm uma postura irrepreensível e outros 
que têm comportamentos menos corretos.  
A diversidade é também visível nos encarregados de educação. Se alguns há que se 
deslocam à escola e contactam via correio eletrónico com os diretores de turma dos seus 
educandos em busca de informações, outros há que nem sequer quando convocados 
comparecem na escola, havendo mesmo alguns encarregados de educação que não se 
deslocaram à escola para tomar conhecimento e receber as informações de final de períodos. 
 
3. Estrutura do projeto de investigação-ação 
A estrutura deste estudo compõe-se de três momentos específicos, tendo em conta o 
desenvolvimento do projeto de investigação-ação. 
 Inicialmente procedeu-se a um período de observação e de contacto/conhecimento de 
todo o ambiente de trabalho.  
Seguidamente ocorreu uma fase experimental, que consistiu basicamente na primeira 
aula lecionada a ambas as turmas. 
Posteriormente decorreu especificamente a fase de intervenção. Nesta fase foram 
lecionadas duas aulas a cada uma das turmas, sendo que, numa delas foi utilizada a 
abordagem indutiva e na outra foi empregue a abordagem dedutiva. 
Desta forma, a estrutura do projeto pode ser resumida e esquematizada de acordo com a 
seguinte tabela. 
 
 
  
 
43 
Tabela nº1 – Estrutura do projeto de investigação-ação. 
1º momento - Período de observação 
Início do ano 
letivo  
2012/2013 
- observação, tomada de contacto/conhecimento da comunidade escolar; 
- análise, reflexão sobre atitudes e opiniões dos alunos observados; 
- definição da problemática a investigar e respetivos objetivos a alcançar; 
- determinação dos sujeitos participantes no projeto de investigação-ação. 
2º momento - Fase experimental 
Data Turma Abordagem Conteúdos gramaticais 
Instrumentos de 
investigação 
30/11/12 8ºA 
Indutiva 
Los pronombres personales de 
complemento directo e indirecto. 
Observação direta 
05/12/12 8ºB Pretérito Indefinido (usos y formas). Observação direta 
3º momento - Fase de intervenção 
Data Turma Abordagem Conteúdos gramaticais 
Instrumentos de 
investigação 
15/02/13 
8ºB 
Dedutiva El imperativo (afirmativo y negativo). 
Observação direta 
Documentos produzidos 
Questionário 
19/04/13 Indutiva 
Probabilidades o Hipótesis con los 
marcadores: Seguramente/ A lo mejor  
+ verbo en Indicativo; Futuro. 
Observação direta 
Documentos produzidos 
Questionário 
24/04/13 
8ºA 
Indutiva  
Probabilidades o Hipótesis con los 
marcadores: Seguramente/ A lo mejor  
+ verbo en Indicativo; Futuro. 
Observação direta 
Documentos produzidos 
Questionário 
08/05/13 Dedutiva El imperativo (afirmativo y negativo). 
Observação direta 
Documentos produzidos 
Questionário 
 
 
Posto isto, serão descritos, de uma forma mais profunda, os três momentos específicos do 
projeto de investigação-ação. 
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3.1 Período de observação 
Durante este período, que decorreu ao longo dos primeiros meses do ano letivo, a 
professora-investigadora estabeleceu contacto com as distintas turmas, onde a disciplina de 
ELE estava a ser lecionada pela orientadora de estágio, e tomou conhecimento da restante 
comunidade escolar. 
No decorrer desse tempo, foram observadas as atitudes e as prestações dos alunos, das 
várias turmas, em sala de aula. 
De acordo com toda a observação, foi estabelecida a problemática a estudar, os 
objetivos a alcançar, assim como foram determinadas as turmas a participar no projeto. 
 Em suma, o período de observação permitiu analisar todo o ambiente escolar, de modo 
a organizar o processo de investigação a desenvolver. 
 
3.2 Fase experimental 
Antes de mais, convém lembrar que, no decorrer do processo de E/A de ELE, teve-se 
sempre como objetivo final possibilitar/permitir aos alunos a comunicação, tanto oral como 
escrita, em espanhol e não ensinar-lhes puramente gramática, posto que a gramática é apenas 
um meio e não um fim em si mesma.  
De facto, partiu-se da base que, a competência gramatical é um dos componentes da 
competência comunicativa e que o seu ensino/aprendizagem pode e deve ser integrado como 
mais um aspeto dentro do desenvolvimento das atividades do tipo comunicativo.  
Neste âmbito, houve sempre o cuidado de procurar desenvolver tarefas devidamente 
contextualizadas e que fossem adequadas/ajustadas aos alunos das turmas em questão, tendo 
em conta as suas necessidades e capacidades. 
Assim, após um período inicial de observação, de contacto e conhecimento do contexto, 
sentiu-se a necessidade de denominar as primeiras aulas lecionadas pela professora a ambas as 
turmas (8ºA e 8º B) de período experimental, uma vez que, não foi possível executar tudo o 
que estava planificado e, visto que, se estava perante uma fase de adaptação e ambientação da 
professora estagiária e dos alunos. 
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Neste contexto, foram lecionados conteúdos gramaticais a ambas as turmas de forma 
indutiva. Enquanto que na turma A, os conteúdos gramaticais lecionados foram los 
pronombres personales de complemento directo e indirecto, na turma B foi lecionado o 
pretérito indefinido (usos y formas).   
Apesar de terem sido lecionados diferentes conteúdos gramaticais nessas aulas, a 
verdade é que, em ambas as turmas, não se executou por completo a respetiva planificação, 
pois os alunos demoraram algum tempo a tentar descortinar as regras correspondentes aos 
vários exemplos exibidos, o que resultou na perda de algum tempo. Consequentemente, em 
ambas as aulas, os trabalhos de grupo planificados como atividades finais, que de certa forma, 
seriam as atividades mais reais e mais comunicativas, não foram totalmente realizadas devido 
à falta de tempo. 
Como resultado, não foi possível obter um trabalho final concreto, passível de análise, 
sobre a aplicação dos conteúdos gramaticais a verdadeiras situações comunicativas, assim 
como, não foi preenchido o questionário. No entanto, permitiu desde logo corroborar o facto, 
tal como foi mencionado anteriormente no capítulo referente ao enquadramento teórico, de 
que a abordagem indutiva pode implicar um gasto de tempo superior ao previsto. 
 
3.2 Fase de intervenção 
Antes de descrever esta fase, importa referir que todas as unidades didáticas foram 
delineadas de acordo com os objetivos gerais do programa curricular do Ministério da 
Educação, bem como da planificação anual de ELE nível A2 - 8ºano, elaborada no início do 
ano letivo.   
A primeira sessão de implementação do presente projeto decorreu na segunda aula da 
unidade didática “Cocinar – preparar recetas”, na turma 8ºB.  
O tema “Cocinar – preparar recetas” juntamente com o facto de estarem, no momento, 
a decorrer os castings para o programa televisivo Masterchef, a estrear no mês seguinte em 
Espanha, foram utilizados para contextualizar e tornar mais real todo o trabalho a 
desenvolver. Este contexto serviu, não só para trabalhar o vocabulário relacionado com ações 
e utensílios da cozinha, como também alguns alimentos e pratos típicos da cozinha espanhola. 
  
 
46 
Foi, ainda, estudado todo um conjunto de formas de dar instruções nas receitas, 
principalmente o modo Imperativo, de forma a dotar os alunos de funções comunicativas e 
gramaticais que lhes permitissem preparar ou criar uma receita.  
Assim, a primeira sessão de implementação do projeto, contou com grande participação 
dos alunos, onde eles relembraram o que tinha sido tratado na aula anterior, no que diz 
respeito à temática abordada: cozinha - preparar receitas. Logo, através de diversas perguntas, 
os alunos foram conduzidos ao uso do Imperativo. De modo a abordar este conteúdo 
gramatical de forma dedutiva, a professora explicou as regras do Imperativo e, seguidamente, 
mostrou alguns exemplos. Após este momento, os alunos tiveram a oportunidade de 
solucionar vários exercícios de preenchimento de espaços em branco e reescrita.  
Para terminar, realizaram a tarefa final, elaborando/criando receitas interessantes e 
originais, no modo Imperativo (anexo 1). 
Posteriormente selecionou-se a melhor receita (anexo 2) e simulou-se o seu envio para o 
programa Masterchef em Espanha, como forma de inscrição no casting do referido programa. 
A segunda e a terceira sessões de implementação do projeto tiveram lugar na segunda 
aula da unidade didática “Organización de un viaje: Los Hoteles”, tanto na turma 8º A como 
na turma 8º B. 
Nesta unidade didática, foi trabalhado o vocabulário relacionado com as viagens e os 
hotéis. Também se utilizou um vasto leque de formas de expressar satisfação ou insatisfação 
face a uma viajem, bem como alguns modos de formulação de probabilidades ou hipóteses 
relativos à organização de uma determinada viagem. Ainda se atuou ao nível da comunicação 
através da redação e envio de um correio eletrónico - tarefa final. 
A aula onde foram abordadas as probabilidades ou hipóteses, teve início com os alunos 
a recordarem o que tinha sido tratado na aula anterior. Neste sentido, os alunos foram guiados 
de forma a enunciarem alguns exemplos de expressão de probabilidades ou hipóteses (com 
Seguramente/ A lo mejor + verbo en Indicativo; Futuro), que foram registados no quadro. Os 
alunos refletiram sobre os exemplos e, indutivamente, acabaram por formular algumas regras 
sobre estes conteúdos. Seguidamente aplicaram as regras em exercícios de preenchimento de 
espaços em branco. 
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Depois, realizaram a tarefa final, escrevendo/elaborando a resposta a um correio 
eletrónico recebido de uma agência de viagens, de modo a efetuar a pré-reserva do alojamento 
(que tinha sido selecionado na aula anterior) para a visita de estudo a realizar a Sevilha. Nesse 
correio eletrónico foram expressas algumas hipóteses ou probabilidades. De acordo com tudo 
isto, foi selecionado o melhor correio eletrónico e enviado para o responsável pela reserva do 
alojamento (anexo 2). 
A quarta sessão, implementada na turma 8º B, ocorreu na segunda aula da unidade 
didática “En Sevilla”. A viagem a realizar a Sevilha foi utilizada para contextualizar o 
trabalho a efetuar. Assim, foi tratado o vocabulário relacionado com serviços na cidade, 
turismo e sítios de interesse turístico em Sevilha. Foram, igualmente, estudadas formas de dar 
instruções/direções e, especificamente, o modo Imperativo.  
Deste modo, a segunda aula da unidade didática iniciou-se com os alunos a mencionar o 
que tinha sido tratado na aula anterior. Em seguida, através de diversas perguntas, eles foram 
conduzidos ao uso do Imperativo. Com vista a abordar este conteúdo gramatical de forma 
dedutiva, a professora explicou as regras do Imperativo e, seguidamente mostrou alguns 
exemplos. Depois, os alunos tiveram a oportunidade de solucionar vários exercícios de 
preenchimento de espaços em branco e reescrita. 
Posteriormente realizaram a tarefa final, representando diálogos entre eles (como 
futuros turistas em Sevilha) e habitantes locais ou guias turísticos. Nestes diálogos, os turistas 
tinham de pedir informações sobre como chegar a um determinado sítio em Sevilha. Por 
forma a preparar os alunos para a representação, foi-lhes fornecida uma ficha de trabalho onde 
constava parte do mapa da cidade de Sevilha, assim como algumas indicações e espaço para a 
preparação do guião da representação (anexo 3). 
Por último, para saber a opinião dos alunos, no âmbito destas aulas comunicativas, 
sobre a forma de apresentação dos conteúdos gramaticais, sobre a prática realizada e sobre as 
tarefas finais (documentos produzidos), foi-lhes solicitado o preenchimento de questionários 
(anexos 4, 5 e 6), que serão alvo de análise no capítulo seguinte deste trabalho. 
Em modo de resumo do presente capítulo, foram abordados distintos elementos 
relacionados com o projeto de investigação-ação, nomeadamente, a metodologia, os 
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instrumentos de investigação, assim como, foi revelado todo o contexto de base quanto ao 
estudo e ainda descrita a estrutura do próprio projeto, com características de investigação-
ação.  
Posto isto, no próximo capítulo, efetua-se a análise dos dados, de forma a encontrar 
resposta para as questões-orientadoras da investigação. 
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CAPÍTULO III 
 
APRESENTAÇÃO E ANÁLISE DE DADOS 
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1. Apresentação da informação recolhida 
Após a apresentação do projeto de investigação-ação e da justificação das opções 
metodológicas, parte-se, desta feita, para a análise dos dados obtidos com base nos 
instrumentos de investigação utilizados. 
Primeiramente proceder-se-á a uma breve exposição da utilização do instrumento de 
investigação mais usado ao longo de todo o processo, isto é, a observação. 
Posteriormente, efetuar-se-á o estudo das fichas de trabalho, bem como das respostas 
dadas pelos alunos nos questionários.  
Todos os dados e resultados obtidos serão relacionados entre si, assim como serão 
enquadrados com a sua aplicação no âmbito das abordagens dedutiva e indutiva. 
 
1.1 Observação 
De forma a obter dados fiáveis, a observação direta na sala de aula foi um dos 
instrumentos de investigação selecionados, uma vez que permite averiguar os factos tal como 
eles ocorrem especificamente no contexto onde têm lugar.  
Deste modo, foi possível observar os alunos no decorrer das aulas, podendo examinar 
algumas situações consideradas revelantes para o trabalho a desenvolver. 
Durante a fase experimental, notou-se que os alunos de ambas as turmas demoraram 
bastante tempo a formular regras gramaticais perante os exemplos expostos. Os alunos 
mostraram-se um pouco retraídos e manifestaram até um certo receio em expor as suas 
opiniões e as suas ideias, apesar do constante incentivo e apelo à participação por parte da 
professora. Também é importante referir que, as planificações relativas às aulas lecionadas no 
dia 30 de novembro de 2012, na turma 8º A, e no dia 5 de dezembro de 2012, na turma 8º B, 
não foram totalmente executadas, dado que, não se concluíram em sala de aula as atividades 
finais.   
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Por outro lado, na fase de intervenção, as planificações delineadas foram totalmente 
executadas em sala de aula. Verificou-se a existência de um ritmo de trabalho mais encadeado 
e positivo, que resultou, principalmente, na maior e na melhor participação dos alunos.  
Independentemente da apresentação da gramática de forma indutiva e dedutiva, a 
maioria dos alunos, tanto da turma 8º A como da turma 8º B, relevaram atitudes de interesse 
constante, empenho e motivação ao longo dos vários momentos de cada aula. 
Assim, os alunos participaram ativamente expondo ideias, opiniões, dúvidas e 
partilhando informação relativa à prática efetiva dos conteúdos gramaticais. 
No entanto, os alunos mostraram ainda mais interesse e empenho na realização das 
tarefas finais de aula/unidade didática (anexo 4, 5 e 6). Apesar de serem tarefas mais 
exigentes e complexas, na medida em que era necessário aplicar os conhecimentos adquiridos 
ao longo da unidade didática, assim como relacioná-los com conhecimentos anteriores, a 
verdade é que, os alunos mostraram uma certa confiança e segurança ao comunicarem (de 
forma escrita e/ou de forma oral) para desempenhar as situações e funções implícitas 
relativamente à concretização das tarefas solicitadas.  
Por fim, pode-se afirmar que a observação revestiu-se de grande importância como 
instrumento de pesquisa ao longo de todo o processo de investigação-ação, visto que, permitiu 
refletir e ponderar, principalmente, ao nível dos comportamentos e reações dos alunos quanto 
às referidas formas de apresentação da gramática, bem como, quanto às distintas tarefas de 
prática efetiva dos conteúdos gramaticais lecionados.    
 
1.2 Fichas de trabalho 
 Tal como referido anteriormente, foram utilizadas três fichas de trabalho resolvidas em 
distintas aulas, nas turmas 8º A e 8º B. Importa referir que estas fichas são o resultado final do 
trabalho realizado ao longo de três unidades didáticas, nomeadamente, Cocinar – preparar 
recetas (lecionada à turma 8º B), Organización de un viaje - los hoteles (lecionada às turmas 
8º A e 8º B), En Sevilla (lecionada à turma 8º A). Assim, nestas fichas é apresentado o 
produto da tarefa final da unidade didática, realizado como trabalho de pares.   
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 As fichas foram, então, analisadas e o trabalho realizado pelos alunos foi classificado 
numa escala qualitativa, com base na terminologia e respetivos níveis de desempenho 
estipulados pelo Departamento de Línguas da escola onde decorreu o estágio pedagógico.  
 A escala qualitativa é constituída pelos seguintes níveis: Fraco (de 1% a 19%), 
Insuficiente (de 20% a 49%), Suficiente (de 50% a 69%), Bom (de 70% a 89%), e Muito Bom 
(de 90% a 100%). 
 Relativamente à primeira ficha de trabalho, que foi resolvida pelos elementos da turma 
8º B, esta revela resultados satisfatórios, tal como se pode verificar pelo gráfico seguinte. 
 
Gráfico nº 1- 1ª ficha de trabalho: elaboração de uma receita (anexo1). 
 
 
  De acordo com este gráfico, constata-se que a maioria dos pares de alunos (64,29%) 
realizou um trabalho satisfatório. No entanto, os resultados ficaram um pouco aquém do 
desejado, uma vez que, a percentagem de sucesso é de apenas 71,43%. Para além disso, 
observa-se a existência de uma considerável percentagem de classificações negativas, 
particularmente, 28,57%. Este resultado negativo está, provavelmente, relacionado com o 
facto de os alunos terem de criar/inventar receitas. A verdade é que se constatou que alguns 
alunos nunca tinham cozinhado, o que dificultou, de certo modo, a realização da tarefa a 
alguns pares. 
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 Relativamente à segunda ficha de trabalho, esta foi solucionada pelas duas turmas, ou 
seja, por 24 pares de alunos. Após a sua análise, constata-se que os resultados apurados 
revelam-se mais positivos face aos resultados da primeira ficha, talvez devido ao facto de os 
alunos estarem habituados a escrever correios eletrónicos, assim como por manifestarem um 
grande interesse pelas novas tecnologias. Tal situação pode ser observada no gráfico abaixo. 
 
Gráfico nº 2 – 2ª ficha de trabalho: escrita de um correio eletrónico (anexo 2). 
 
  
 Naturalmente, os resultados apresentados revelam uma considerável taxa de sucesso, 
pois 10,71% dos pares obtiveram a classificação de “Muito bom” e 35,71% mostraram ter 
realizado um bom trabalho. Alguns pares, mais concretamente, 39,29% realizaram um 
trabalho satisfatório. Ainda assim, o resultado do trabalho de outros pares, 14,29%, não foi 
positivo. 
 Por fim, apresentam-se no gráfico abaixo os dados relativos à terceira ficha, a qual foi 
trabalhada apenas pelos alunos da turma 8º A. 
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Gráfico nº 3 – 3ª ficha de trabalho: diálogo em Sevilha (anexo3). 
 
 
Assim, pode-se observar que a maioria dos pares realizou um trabalho com qualidade, 
na medida em que 10% alcançou a classificação de “Muito Bom” e 45% realizou um trabalho 
“Bom”. A classificação de “Suficiente” foi igualmente obtida por 45% dos pares. Deste 
modo, denota-se que a produção de todos os alunos foi positiva, provavelmente por estarem 
familiarizados com este tipo de tarefa no âmbito de outras línguas estrangeiras, 
particularmente, no caso da disciplina de inglês. 
De uma forma geral, pode-se avaliar o produto relativo às tarefas finais das unidades 
didáticas referidas anteriormente, como bastante positivo, posto que, grande parte dos pares 
de alunos realizou um trabalho de qualidade mostrando assim o seu interesse, motivação e 
empenho. 
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1.3 Questionários 
Os questionários foram aplicados aos alunos no final das últimas aulas das unidades 
didáticas. Neste sentido, os alunos foram esclarecidos que o questionário serviria para a 
professora-investigadora obter dados mais objetivos relativamente à abordagem utilizada na 
apresentação dos conteúdos gramaticais. Foram, também, informados que o inquérito era 
confidencial e por isso não seria necessário registar os seus nomes. Para além disso, a 
professora-investigadora advertiu que a expressão “bastante acessível/acessíveis” surgia 
algumas vezes no questionário e que deveriam entendê-la no sentido de “fácil de 
resolver/solucionar”. 
 Desta forma, 49 alunos responderam aos questionários, sendo que 20 pertenciam à 
turma 8º A e 29 pertenciam à turma 8º B.  
 Assim, os elementos de cada turma responderam a dois questionários constituídos por 
seis afirmações, sobre as quais tinham de assinalar se concordavam ou não, mediante as 
seguintes opções: CT – concordo totalmente; CP – concordo parcialmente; NC – não 
concordo; ? – não tenho uma opinião definida.  
 É ainda necessário referir que foram utilizados quatro questionários e que dois deles 
apresentavam afirmações iguais (anexo 5), visto que os conteúdos gramaticais, neste caso a 
formulação de hipóteses ou probabilidades, foram lecionados tendo por base a mesma unidade 
didática em ambas as turmas.  
Os outros dois questionários são, também, relativos ao mesmo conteúdo gramatical (o 
Imperativo), porém apresentam informação diferente na última afirmação, uma vez que as 
atividades finais realizadas pelos alunos se reportam a distintas unidades didáticas. Não 
obstante, os dados dos dois questionários serão conjuntamente analisados, uma vez que se 
pretende aferir especificamente a forma de abordagem dos conteúdos gramaticais. 
 Assim, tanto no questionário número um (anexo 4) como no questionário número 
três (anexo 6) pretendia-se constatar se o conteúdo gramatical era considerado “interessante” 
pelos alunos.  
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 Desta feita, assinalaram estar totalmente de acordo com a primeira afirmação 65,31% 
dos alunos e 28,57% concordaram em parte. Revelaram não estar de acordo com a afirmação 
6,12% dos alunos, tal como se pode verificar através da análise do seguinte gráfico. 
 
Gráfico nº 4 – 1ª afirmação dos questionários número 1 (anexos 4) e número 3 (anexo 6). 
 
 
 
 Como se pode verificar todos os alunos tinham uma opinião definida e, a maioria 
indicou o conteúdo gramatical (o Imperativo) como interessante, muito provavelmente pelo 
facto do Imperativo ser abordado em outras disciplinas, como por exemplo, no português e no 
inglês, assim como por existirem semelhanças ao nível dos usos e formas com a língua-mãe 
(o português). A verdade é que os alunos já estão, de certo modo, familiarizados com este 
conteúdo gramatical. 
 Perante a segunda afirmação dos referidos questionários, os alunos tinham de 
manifestar a sua opinião quanto à forma como foram apresentados os conteúdos gramaticais, 
neste caso de forma indutiva. Neste sentido, 48,98% dos alunos assinalou que concordava 
totalmente que esta forma de apresentar os conteúdos gramaticais facilitou e ajudou a 
compreender as formas do imperativo (afirmativo e negativo) e 44,90% dos alunos referiu 
concordar parcialmente. Não concordaram com a afirmação 2, 04% dos alunos e 4,08% 
mostrou não ter uma opinião definida, tal como se constata no gráfico que se apresenta 
seguidamente.  
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 Gráfico nº 5 – 2ª afirmação dos questionários número 1 (anexos 4) e número 3 (anexo 6). 
 
 
 Deste modo, nota-se que os alunos concordam com a afirmação, contudo têm opiniões 
divergentes ao nível do grau de concordância, especialmente, entre concordar totalmente e 
concordar parcialmente, o que possivelmente está relacionado com o facto de alguns alunos 
revelarem mais capacidades que outros, face à compreensão de conteúdos. 
 Com terceira afirmação, 59,18% dos alunos indicou concordar totalmente, 36,73% 
concordou parcialmente, 2,04% não concordou e, igualmente 2,04% dos alunos assinalou não 
ter opinião definida. Estes dados são apresentados no gráfico abaixo. 
 
Gráfico nº 6 – 3ª afirmação dos questionários número 1 (anexos 4) e número 3 (anexo 6). 
 
  
 
58 
 Através do gráfico, verifica-se que a maioria dos alunos concorda totalmente com a 
afirmação exposta no questionário, possivelmente por os conteúdos terem sido apresentados 
de forma dedutiva, o que se traduz numa abordagem mais objetiva e concreta para os alunos. 
 Revela-se agora a análise dos dados referentes à quarta afirmação dos questionários, 
onde se mencionava que a apresentação e a explicação dos conteúdos gramaticais ajudaram e 
facilitaram bastante na resolução das posteriores tarefas e exercícios. Neste caso, 55,10% dos 
alunos concordaram totalmente com a afirmação, 32, 65% concordaram parcialmente, 4,08% 
não concordaram e 8,16% evidencia não ter uma opinião definida. No gráfico que se 
apresenta seguidamente exibem-se todos os dados referidos.  
 
Gráfico nº 7 – 4ª afirmação dos questionários número 1 (anexos 4) e número 3 (anexo 6). 
 
 
 Confirma-se que a maioria dos alunos assinalou concordar totalmente com a afirmação 
presente no questionário. Uma vez mais, considera-se que estes resultados prender-se-ão, 
provavelmente, com o facto de os conteúdos terem sido apresentados de forma dedutiva. 
 A quinta afirmação tinha como objetivo corroborar, de alguma forma, a afirmação 
anterior. Assim, os alunos revelaram a sua opinião face ao facto de os exercícios que 
resolveram serem bastante acessíveis. Comprovou-se que 71,43% dos alunos considerou a 
resolução dos exercícios como bastante acessível.  
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 Apenas 24,49% optou por assinalar que concordava parcialmente com a afirmação e 
2,04% revelou não concordar com a afirmação, assim como, também 2,04% dos alunos 
mostrou não ter uma opinião definida. Deste modo, no gráfico exposto, pode-se observar a 
elevada percentagem de alunos que considerou os exercícios como bastante acessíveis. 
Possivelmente a forma dedutiva de apresentar a gramática influenciou positivamente a prática 
dos conteúdos gramaticais por parte dos alunos de ambas as turmas. 
 
Gráfico nº 8 – 5ª afirmação dos questionários número 1 (anexos 4) e número 3 (anexo 6). 
 
 
 Na última afirmação os alunos declaram, de certa forma, a sua opinião relativamente à 
acessibilidade da tarefa final da aula/unidade didática.  
 Desta forma, os alunos dividiram as suas respostas por duas categorias, sendo que 
79,59% dos alunos concordou totalmente e 20,41% dos alunos concordou apenas 
parcialmente. Esta situação pode ser visualizada no gráfico abaixo apresentado. 
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Gráfico nº 9 – 6ª afirmação dos questionários número 1 (anexos 4) e número 3 (anexo 6). 
 
  
 De facto, todos os elementos das turmas 8º A e 8ª B concordaram com a afirmação 
presente no respetivo questionário, apesar das tarefas finais realizadas terem sido distintas nas 
duas turmas. A verdade é que esta situação não pôs em causa os resultados obtidos, pois 
verificou-se que os alunos de ambas as turmas tinham uma opinião bem definida, visto que, 
maioritariamente assinalaram que concordavam totalmente com a afirmação. Estes resultados 
tão positivos provêm, talvez do facto das atividades finais estarem muito bem 
contextualizadas, bem como por ter sido necessário utilizar estruturas gramaticais que, 
anteriormente, foram alvo de uma prática mais concreta e efetiva.  
 Relativamente ao outro questionário, a que ambas as turmas responderam, a primeira 
afirmação abordava também o interesse dos alunos quanto aos conteúdos gramaticais 
lecionados, neste caso a expressão de hipóteses ou probabilidades. Assim, 63% dos alunos 
revelou concordar totalmente com o facto de os conteúdos gramaticais serem bastante 
interessantes. Por seu lado, 28,57% dos alunos mostrou concordar parcialmente com a 
afirmação e 8,16% não concordou com a afirmação. Deste modo, nenhum aluno assinalou não 
ter uma opinião definida sobre esta afirmação. Esta situação resulta, provavelmente, do facto 
de terem sido abordados apenas alguns casos concretos de hipóteses ou probabilidades, 
nomeadamente, com os marcadores a lo mejor, seguramente e com o Futuro.
 Seguidamente podem-se observar os valores referidos através da análise concreta do 
gráfico exibido. 
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Gráfico nº 10 – 1ª afirmação do questionário número 2 (anexo 5). 
 
 
 No que concerne a segunda afirmação do questionário, os alunos tinham de expressar 
a sua opinião sobre a forma de apresentação indutiva dos conteúdos gramaticais. Neste 
sentido, 69,39% dos alunos concordou totalmente com a afirmação, 26,53 concordou 
parcialmente e nenhum aluno manifestou não concordar com a afirmação. Contudo, 4,08% 
dos alunos mostrou não ter uma opinião definida, tal como se pode verificar no gráfico 
abaixo. Estes resultados estão, possivelmente, relacionados com o facto de alguns alunos 
revelarem mais capacidades que outros, relativamente à compreensão de conteúdos. 
 
Gráfico nº 11 – 2ª afirmação do questionário número 2 (anexo 5). 
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 Com a afirmação número três, pretendia-se igualmente aferir valores relativos à forma 
indutiva de apresentação dos conteúdos gramaticais.  
 Deste modo, ambicionava-se saber se esta abordagem dos conteúdos referidos facilitou 
e ajudou à diferenciação dos graus/níveis das hipóteses ou probabilidades lecionados. Assim, 
o gráfico seguinte mostra a opinião dos alunos face a esta situação. 
 
Gráfico nº 12 – 3ª afirmação do questionário número 2 (anexo 5). 
 
 
 Observa-se, então, que as opiniões dos alunos se dividem pelas quatro opções de 
resposta disponíveis, sendo que, 61,22% dos alunos concordou totalmente, 32,65% concordou 
parcialmente, 4,08% não concordou e 2,04% assinalou não ter uma opinião definida, talvez 
por não estarem tão acostumados à apresentação da gramática de forma indutiva. 
 No que toca à quarta afirmação, 59,18% dos alunos concorda totalmente com o facto 
da apresentação indutiva dos conteúdos gramaticais terem ajudado e facilitado bastante na 
resolução das tarefas e exercícios que se realizaram posteriormente. Uma parte dos alunos, 
34,69%, concorda parcialmente e 2,04% não concorda com a afirmação. Por outro lado, 
4,08% assume não ter uma opinião definida. Possivelmente, esta situação também se deve ao 
não estarem habituados à apresentação da gramática de forma indutiva.  
 Os dados referidos encontram-se representados no gráfico que se apresenta abaixo. 
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Gráfico nº 13 – 4ª afirmação do questionário número 2 (anexo 5). 
 
  
  A afirmação número cinco diz respeito aos exercícios gramaticais e, mais uma vez, 
serve como forma de reforçar os dados relativos à afirmação anterior. Neste sentido, 
verificou-se que 71,43% dos alunos concordou totalmente que os exercícios gramaticais são 
bastante acessíveis, 24,49% concordou parcialmente, 2,04% não concordou, assim como 
2,04% assinalou não ter uma opinião definida. Todos estes valores encontram-se 
representados no gráfico abaixo. 
 
Gráfico nº 14 – 5ª afirmação do questionário número 2 (anexo 5). 
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 Tendo em linha de conta os dados exibidos, podemos, de certo modo, depreender que a 
apresentação dos conteúdos gramaticais de forma indutiva foi, também, bastante positiva na 
medida em que permitiu que os alunos considerassem, na sua grande maioria, as tarefas e 
exercícios realizados como bastante acessíveis. 
 Por fim, a sexta situação apresentada prendia-se com a tarefa final realizada. Desta 
forma, os alunos manifestaram a sua opinião quanto ao facto de terem escrito um correio 
eletrónico para uma agência de viagens, onde expressaram algumas hipóteses ou 
probabilidades. Como se pode observar no gráfico apresentado, a grande maioria dos alunos, 
75,51%, revelou que esta tarefa foi bastante acessível. Apenas 18,37% dos alunos mostraram 
estar parcialmente de acordo e 2,04% assinalaram não estar de acordo com a afirmação. No 
entanto, 4,08% considerou não ter uma opinião definida. 
 Possivelmente, estes resultados tão positivos derivam de toda uma contextualização da 
tarefa, conjugada com o interesse revelado pelos alunos relativamente às novas tecnologias. 
 
Gráfico nº 15 – 6ª afirmação do questionário número 2 (anexo 5). 
 
  
 Em síntese, pode-se referir que os dados mostrados revelam uma grande coesão 
relativamente às opiniões e ideias dos alunos das duas turmas, pois grande parte concordou 
totalmente com as afirmações dos questionários. Deste modo, pode-se também mencionar que 
  
 
65 
todo o trabalho efetuado facilitou e ajudou muito os alunos a executarem o último passo da 
aula/unidade didática, dado que a tarefa final também 
 
 [...] actúa de motor de todo el trabajo. Mediante diferentes tipos de tareas (presentación de 
modelos, ejercicios de vocabulario y gramática, actividades de comprensión y expresión, práctica 
de muestras funcionales, autoevaluación, etc.) se trabajan todos los aspectos necesarios para que 
los alumnos sean capaces de realizar el producto o tarea final de la unidad […] (Zanón, 1999: 16). 
 
2. Considerações sobre os resultados obtidos 
 Após a exposição e interpretação inicial dos dados obtidos através dos instrumentos de 
investigação, surge o momento de tecer alguns comentários mais concretos sobre os mesmos. 
 Relativamente aos conteúdos gramaticais lecionados durante a fase de intervenção, 
verificou-se que os elementos das duas turmas, na sua generalidade, conseguiram 
compreendê-los e aplicá-los, uma vez que apresentaram produtos textuais positivos no final 
das unidades didáticas. 
 Assim, com base nas respostas dadas aos questionários, com os produtos textuais das 
tarefas finais de aulas/unidades didáticas apresentados nas fichas de trabalhos, bem como com 
a observação direta da professora-investigadora, pode-se afirmar que os alunos foram capazes 
de empregar positivamente as estruturas lecionadas, juntamente com conhecimentos 
anteriormente adquiridos, em verdadeiras situações comunicativas.  
 Também se pode referir que, o facto de os conteúdos terem sido apresentados de forma 
distinta, isto é, numas ocasiões através de uma abordagem indutiva, e noutras através de uma 
dedutiva, não levantou problemas para os alunos em causa. 
 Na generalidade, verificou-se que, em ambas as turmas, o trabalho realizado pelos 
alunos foi sempre efetuado com empenho e interesse. 
 Denotou-se, também, que o facto de os alunos saberem desde o primeiro momento, a 
tarefa final a realizar, bem como estarem perante uma situação comunicativa e real ou 
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simulada, conduziu a um ambiente de trabalho muito positivo, com muita entreajuda e 
bastante partilha de saberes e conhecimentos. 
Contudo, o tempo cronológico revelou-se uma limitação. O número de aulas disponível 
para aplicar a investigação foi reduzido e implicou, consequentemente, um tempo de trabalho 
limitado com as turmas. A existência de um maior número de oportunidades para lecionar 
mais conteúdos gramaticais teria sido bastante benéfico. Consequentemente, apresenta-se 
também como limitação o facto de se terem abordado apenas dois conteúdos gramaticais, 
especificamente, El imperativo (afirmativo y negativo) e Probabilidades o Hipótesis con los 
marcadores: Seguramente/ A lo mejor + verbo en Indicativo; Futuro. 
 No que diz respeito às questões orientadoras deste estudo, foi concretamente 
demonstrado que nenhuma das abordagens (dedutiva e indutiva) se sobrepõe totalmente à 
outra, relativamente à aprendizagem dos conteúdos gramaticais, por parte dos alunos.  
 Efetivamente notou-se que não houve uma grande discrepância de resultados perante os 
dados recolhidos pelos questionários, talvez por ter sido criada uma contextualização, nas 
distintas aulas lecionadas, que foi ao encontro dos interesses da maioria dos alunos, bem 
como o facto dos conteúdos gramaticais abordados serem considerados, igualmente, 
interessantes pelos alunos.  
 Independentemente da abordagem da gramática de forma dedutiva ou indutiva, a 
verdade é que se verificou a presença, em sala de aula, de alunos bastante curiosos, motivados 
e participativos.  
Ainda assim, e sobretudo com base na observação, os alunos revelaram um maior 
interesse e uma maior participação face à apresentação da gramática de forma dedutiva. Esta 
situação prende-se, possivelmente, com facto de os alunos estarem mais familiarizados com 
esta abordagem. 
Uma outra conclusão importante, que se alcançou relativamente às duas abordagens, foi 
que a apresentação da gramática de forma dedutiva permitiu realizar uma prática mais 
consistente e efetiva das estruturas gramaticais lecionadas. A menor necessidade de tempo 
para apresentação dos conteúdos, possibilitou a resolução em maior quantidade dos exercícios 
a resolver pelos alunos. 
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 Neste sentido e, de acordo com tudo o que foi apresentado pode-se simplesmente 
afirmar que a apresentação da gramática de forma dedutiva foi mais benéfica para os alunos 
que participaram neste estudo. 
 Contudo, é pertinente referir que cada professor deve sempre analisar, refletir e 
consequentemente optar pela apresentação da gramática da forma que considere mais 
vantajosa para os seus alunos. Deste modo, poderá optar por apresentar os conteúdos 
gramaticais de forma dedutiva ou indutiva ou poderá ainda decidir-se por empregar uma 
combinação das abordagens, dado que neste estudo os alunos revelaram resultados positivos 
face à utilização das duas.  
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CONCLUSÃO 
 
Este trabalho teve origem num questionamento inicial sobre a forma mais vantajosa de 
apresentar a gramática de ELE. Neste sentido, procurou-se saber, em particular, se seria a 
abordagem indutiva ou a dedutiva a que melhor serviria o referido processo.  
Tendo em conta que o ensino/aprendizagem de gramática de línguas estrangeiras foi 
sempre, e continua a ser, um assunto bastante discutido e analisado, tentou-se mostrar um 
pouco dessa conjuntura, destacando algumas conceções e observações de determinados 
métodos e abordagens relativamente ao papel da gramática. Também se ofereceram algumas 
informações relativas à temática referida, expressas em documentos orientadores, 
nomeadamente, no Quadro Europeu Comum de Referencia para as Línguas e no Plano 
Curricular do Instituto Cervantes. Para além disso, revelaram-se as vantagens e os 
inconvenientes inerentes a cada uma das abordagens mencionadas. 
À luz de todo o enquadramento teórico realizado no capítulo I, entendeu-se intervir com 
base no Enfoque por Tarefas, planificando e executando unidades didáticas e, naturalmente, 
cada uma das sessões da prática pedagógica de acordo com a referida metodologia. 
Deste modo, pretendeu-se implementar, na prática, a pertinência da utilização da 
abordagem dedutiva e indutiva e posteriormente analisar os resultados obtidos.  
Os instrumentos de investigação revelaram, tal como já foi referido, resultados de certo 
modo semelhantes relativamente à utilização das duas abordagens.  
Contudo, a observação direta evidenciou ser mais proveitoso para os alunos a 
apresentação da gramática de forma dedutiva.  
É, ainda, necessário referir que se encontraram algumas limitações ao realizar este 
trabalho, especificamente, o escasso tempo disponível para a obtenção dos dados nos quais se 
baseia este estudo e, consequentemente, os poucos momentos para a aplicação das duas 
abordagens em aula, bem como a pouca diversificação de conteúdos gramaticais. 
Face às referidas limitações, considera-se que o estudo apresentado, baseado quer em 
pesquisas e consultas, quer na prática realizada no âmbito do estágio profissional, não é 
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exaustivo relativamente à problemática em questão. No entanto, espera-se que seja capaz de 
fornecer algum apoio, assim como algumas indicações que permitam aos professores analisar 
e selecionar a forma mais benéfica de apresentar a gramática aos seus alunos de ELE. A fim 
de contas, como referem Celce-Murcia e Hiles (1988: 14) “[…] you know your students’ 
needs and understand what works best for them”.  
Em qualquer caso, este estudo serviu para aprofundar conhecimentos e práticas, o que 
se considera ser o objetivo primordial da realização do estágio pedagógico, uma vez que de 
acordo com o Conselho da Europa (2007: 12) “[...] el proceso de reflexión personal fomenta 
tu capacidad de pensar de forma autónoma, al tiempo que aprendes sobre la enseñanza y el 
aprendizaje”.  
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